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はじめに
　主体的・対話的で深い学びの実現が求められる中で、学習者の相互作用を学習に生かす学習指導
方法に注目が集まっている。協同学習（cooperative learning）もそのひとつである。協同学習は、
「生徒たちが自分の学習およびお互いの学習を最大化すべく一緒に活動するように、小グループを
教育的に用いること」（1）と定義される学習指導方法の考え方である。
　協同学習という概念は、1970 年代半ば以降、デイヴィッド・ジョンソン（David W.  Johnson）
らによって、テクニカル・タームとして定式化されることとなった。ジョンソンは、1960 年代に
公民権運動をはじめとする差別撤廃の動向に触発され、社会心理学の枠組みにおいて、協同的な教
育方法を実践・開発してきた。その一連の流れにおいて協同学習は、デモクラティックな社会を実
現するための教育にとっての中心概念として一貫して位置づけられてきた。
　もちろん、デモクラティックな社会を実現するために、教育において差別廃止を求めたり、競争
化・個別化に歯止めをかけようとしたりする動向は、ジョンソンに限られたものではない。若干の
ヴァリエーションはあれ、そうした究極的な目的を希求し、学習者たちのグループを生かして協同
的な学習過程を効果的に実現しようという問題意識は、1960 年代以降ジョンソンに限らず多くの
教育研究者に共有されてきた。こうした研究者らは、のちに協同学習研究者としてカテゴライズさ
れることになる。
　多くの協同学習研究者は、現在に至るまで、様々な技法（method）を開発してきた。技法は、
学習者が目標を達成するまでの一連のプロセスを示すものであり、それに沿って実践すれば協同学
習が実現できるという類の方法概念である。技法にはそれぞれ名前が付けられ、カタログのような
著作を生み出すまでになっている。それらの技法は、実践のレパートリーを構成するものとして、
ワークショップなどにおいて広く紹介およびトレーニングがなされているのが現状である。
　このような現状から協同学習は、学習プロセスが「構造化」されていて（2）、厳格に定められて
いるものとして特徴づけられることが多い。たとえばジョセフ・カセオ（Joseph Cuseo）は、協
同学習を「学生たちによる協働の、最も明確に操作的定義がなされており、かつ最も手続き的に構
造化された形式」であるとしている（3）。こうした特徴づけは、類似の概念である協調学習
（collaborative learning）との違いを明らかにしようとするときに行われる。
　しかし、元々協同学習は、理念や基本原則がいくつか示されてきたのみであって、何らかのパッ
ケージを作り出すというアプローチで研究されてきたものではなかった。それがなぜ現在、協同学
習は協調学習と違って構造化の度合いが高いとまで言われるようにまで、数々の技法を生み出すこ
とになってきたのであろうか。そもそも、こうした技法は何のために存在し、どう生かすべきもの
として捉えられるのであろうか。
　本稿では、協同学習における技法の位置づけとその意義について、1970 年代の協同学習研究の
展開、すなわちジョンソン以降技法開発という方向で協同学習研究が活発化する過程を検討するこ
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とで明らかにする。まず、1970 年代のグループ学習研究が協同学習研究へと合流する過程を描き
出す。次にそれが分化して生み出されたいくつかのアプローチの内実に迫る。後述するように、ジョ
ンソンら自身、技法開発を志向するアプローチを自らの立場と異なるものとして捉えており、特定
の名前を付けて区別している。本稿の記述は、彼らの作り出した名称に沿って行う。最後に、ジョ
ンソンらのアプローチを批判して技法開発のアプローチを展開した代表的人物として、スペン
サー・ケーガン（Spencer Kagan）を取り上げ、彼の所論とその展開を追う中で、技法開発のアプ
ローチの意義と課題に迫る。
１．グループ学習に関する諸研究の合流
（１）１970 年代のグループ学習研究
　1960 年代、ジョンソンが協同学習を編み出すよりも前の時期には、競争的あるいは個別的な学
習が主流になっていた。ジョンソンらによれば、1934 年のアメリカ自由連盟結成以来、経済界が
個人間競争を促してきた影響で、「1960 年代までには、個人間競争が、生徒と生徒の相互作用を構
成するための『伝統的な』方法と考えられるようになった」（4）。
　その中においても、社会心理学においては、グループ（小集団）による学習に関する研究が行わ
れていた。このグループ学習研究には、グループ学習一般がもたらす効果に関する教育心理学的な
研究だけでなく、指導過程を構造化し、一定の指導手順を構成してより最適なグループ学習の指導
方法を明らかにしようとする研究が含まれていた。本稿の主題に沿い、ここでは後者に属する研究
に注目する。
　グループ学習の指導手順に関する研究としては、たとえばエリオット・アロンソン（Elliot 
Aronson）によるものがある。アロンソンによって開発された「ジグソー法（Jigsaw Method）」は、
米国だけでなく日本でもよく知られている協同学習の技法である。この技法においては、扱う教材
をいくつかの部分に分割し、その数に応じてグループを編成する。次に、グループの成員に一人ず
つ教材の一部を分け与える。そして同じ部分を持っている子どもたちからなる専門家グループを別
に編成し、その中で自分たちが持っている部分について復習したり、確認したり、深めたりする。
その後しばらくして、もとのグループに戻らせ、それぞれが専門家グループでの活動を踏まえて各
自の分担した部分を教え合う。最後に全員に対して教材全体の学習ができているかを確認すべく、
小テストが行われる。このように、グループ全員が教材を学習するという共通の目標を達成するた
めに、積極的に相互依存し、各個人がその目標の達成のための責任を負うのである。
　「ジグソー法」は、元々は協同学習とは別のところで開発されたものであった。社会心理学の概
説書として版を重ねている『ザ・ソーシャル・アニマル』（The Social Animal）の初版（1972 年刊）
において、アロンソンは既に、教室における競争的な雰囲気を協同的なものにするために彼らが考
案した方法を説明している（5）。それは五人からなる学習グループのメンバーに、それぞれ伝記の
パラグラフを一つずつ渡して学ばせるというものであった。
　アロンソンは社会心理学者であり、クルト・レヴィン（Kurt Lewin）の弟子であるレオン・フェ
スティンガー（Leon  Festinger）を師に持つ。アロンソンは、競争・差別の激化といった 1960 年
代当時の社会状況を問題意識に、「子どもが個人としてお互いに好意をもちあい、尊敬しあうこと
を援助する方向への最初のステップが必要であり、学級での過程それ自身の変化がきわめて重要で
ある」（6）として「ジグソー法」を開発するに至った。1978 年に出版された「ジグソー法」につい
てのまとまった著作である『ジグソー学級』（The Jigsaw Classroom）の表紙（図 1）に、肌の色
の異なる子どもたちが一緒にジグソー・パズルに取り組んでいるイラストが採用されているのは、
「ジグソー法」の開発に至る問題意識の表れと見ることができる。
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図 １　『ジグソー学級』初版の表紙
出典：Aronson, E., Blaney, N., Stephen, C., Sikes, J., & Snapp, M., The Jigsaw Classroom, Beverly Hills, 
CA : SAGE Publications, 1978.
　1970 年代初頭のグループ学習の代表的な研究としては他に、ジョンズ・ホプキンス大学の研究
グループによる「生徒チーム学習（student  team  learning）」がある。ジョンズ・ホプキンス大学
では、1960年代にジェームズ・コールマン（James S. Coleman）やデイヴィッド・デヴリース（David 
L. DeVries）らが「社会的学校組織化センター（Center for Social Organization of Schools）」を組
織しており、その取り組みの一環として、「生徒チーム学習」と総称されるゲーム形式のグループ
学習の実践を開発・研究していた。
　ジョンズ・ホプキンス大学グループの研究の基盤には、コールマンによる研究の知見がある。コー
ルマンは、インフォーマルな報酬構造によって作り出された学級の競争的な雰囲気が、対立を規範
化するとともに、アカデミックな卓越性を妨げると報告した（7）。そのうえでコールマンは、スポー
ツに着想を得て、グループになって取り組まれるトーナメント形式のアカデミックなゲームを構想
している。この構想が、のちにジョンズ・ホプキンス大学のグループに「生徒チーム学習」をもた
らすことになった。
　当時デヴリースらが研究に力を入れていたのは、「チーム・ゲーム・トーナメント（Teams-
Games-Tournaments、以下 TGT）」という技法である。これはデヴリースとキース・エドワーズ
（Keith  Edwards）が開発した技法で、グループでの学習の成果を対戦形式で競い合うというもの
である。小テストに代わるトーナメント対戦の段階において、過去の成績が同等だった生徒同士が
アカデミックなゲームで得点を競い、勝利した生徒は学力の高低に関わらず一律のスコアをチーム
に持ち帰る。トータルのスコアが一番高かったチームは、証書などの報酬を受けることができる。
チームが勝つためにはメンバー全員が真剣に学習に取り組まなければならない。どのメンバーも、
勝てば一律の得点を持ち帰ることができるということから、チームに貢献する平等なチャンスを
持っている。TGT はこうした「生徒チーム学習」の代表例であり、その中でも特にエキサイティ
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ングなものとして評価されている。
　TGTは、のちに協同学習の技法として位置づけられることになる。しかし、デヴリースとエドワー
ズが開発に取り組んでいた時点では、協同学習ではなくあくまで「生徒チーム学習」のひとつと見
られていたのである。
　以上、「ジグソー法」と TGT を例として、1970 年代初頭に行われていたグループ学習の技法の
開発および研究の潮流を垣間見てきた。これらは、ジョンソンらが協同学習を定式化するのと同時
期に、あるいはそれよりもやや早くに行われた研究である。したがって、現在の意味での協同学習
という語は未だ確立されていなかった。それゆえこの時期のアロンソンやデヴリースの研究を協同
学習研究として一括するのは適切ではなく、あくまで、グループ学習の技法の開発に関する研究が、
ある程度問題意識を共有して、1970 年代初頭まで散発的に行われていたと考えることになる。
（２）国際協同教育学会の成立
　同様のグループ学習に関する研究は、ちょうど同じ時期、米国以外でも行われていた。「グループ・
プロジェクト（group  investigation）」という協同学習技法の開発者として知られるイスラエルの
シュロモ・シャラン（Shlomo Sharan）とヤエル・シャラン（Yael Sharan）は、1974 年に『小グルー
プで教えること』（הוראה בקבוצות קטנות）という著書を出版している。この本はヘブライ語で書かれ
たものであり、1976 年には著者の手で英訳され、米国において Small-Group Teaching というタイ
トルで出版された。
　この著者の一人であるシュロモ・シャランの提案により、1979 年 7 月、イスラエルのテルアビ
ブにおいて、「教育における協同に関する国際会議（International  Conference  on  Cooperation  in 
Education、以下 ICCE）」が開催された。この会議には、オーストラリア、カナダ、イングランド、
イスラエル、フィリピン、南アフリカ、米国の七か国から 40 名以上の教育者が参加した（8）。
　ICCE を開催した背景として、シャランらは、「学級の計測法、教職員の組織化、教師教育、学
校とコミュニティの関係といった、教育分野における近年の発展は、ある共通のテーマを共有して
いると見ることができる」と述べている（9）。そのテーマとは「協同（cooperation）」であり、様々
な国で研究が進められているものの、1979 年当時には未だその母体が明確でなく、研究や専門的
なプロジェクトなどを組織的に行う段階には至ることができていなかった。このことから、シャラ
ンが中心となってこの ICCE を開催することになり、1979 年に実現することとなったというわけ
である。
　ICCE においてなされた発表は、翌年に『教育における協同』（Cooperation in Education）とい
うタイトルで出版された。同書では、「学校と教室における生活（life in school and classroom）」「専
門的なトレーニング（professional  training）」「学校とコミュニティの関係（school-community 
relationships）」という三つのテーマが取り上げられている。そのもとで、シャランやアロンソン、
スレイヴィンを含む 30 名の著者によるそれぞれの論文が 26 篇収録されている。なお、26 篇のう
ち 8 篇は三つのテーマのいずれかに一部だけ関連しているということで、要旨のみの掲載となって
いる。
　ICCE 全体としては、二つのことが確認されたという。その一つは「協同学習」という語を使い、
洗練していくことであった（10）。当時の「協同学習」には、協同的な計画立案（cooperative 
planning）という伝統的な意味もあれば、小グループでの学習指導方法という意味もあった。こう
した用法を整理することが試みられたのである。その中で、協同に対する六つの定義を取り上げて
用法を検討したジェラルド・マーウェル（Gerald Marwell）とデイヴィッド・シュミット（David R. 
Schmitt）の知見をもとに（11）、目標（goal）としての協同と、手段（means）としての協同という
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二つの意味が特定された。結果、協同は、これら二つの意味を多かれ少なかれ含む多次元の現象と
して整理されることになった（12）。
　二つ目は、「教育」という語を会議の名前に取り入れることについてであった。教育における協
同としては、教室での小グループ学習
` `
に研究の関心が集まりがちであった。そこで提案者たちは、
「教育」を敢えて強調することにより、よりマクロなシステム、すなわち学校の教員の組織開発、
学校を基盤とした協同的なコミュニティの関係、協同的な教育コミュニティ、協同的な教育委員会
などをも研究の対象として含めようとしたのであった（13）。
　テルアビブでの大会の最後には、参加者による投票が行われ、結果、持続的な国際組織である「国
際協同教育学会（International  Association  for  the  Study  of  Cooperation  in  Education、以下
IASCE）」が設立されることとなった。その後 IASCE は、ニューズレターを発行して協同学習の
最新動向に関する情報を発信していくなどして、1980 年代から 1990 年代にかけて急速に勢力を拡
大していった。1985 年には、『教育における協同』に続く IASCE のハンドブックとして、『協同す
るために学び、学ぶために協同する』（Learning to Cooperative, Cooperating to Learn）が出版さ
れている。
　このように、1970 年代のグループ学習に関する研究動向を総括するかのごとく、国際組織が設
立された。その中で、協同学習という語の用法を整理するとともに、積極的にこの語を使用してい
くことが共通理解として持たれたのである。したがって、1970 年代に各地で様々な名称のもとで
行われていたグループ学習に関する研究が、ICCE、そして IASCE の設立によって、協同学習の
名のもとに合流し、軌を一にしていったとまとめることができる。
　しかしながら、元々多様な形で研究が行われていたために、協同学習の研究と普及に関してはい
くつかの対立するアプローチがなされることとなった。次節ではその内実を検討する。
２．「概念的アプローチ」と「直接的アプローチ」
（１）ジョンソンによる協同学習研究アプローチの区分
　ジョンソンによって社会心理学的な目標概念として協同学習が定式化され、のちにIASCEによっ
て協同学習の語の使用が推進されたという点で、ジョンソンの協同学習の理論が果たした歴史的意
義は大きいと言える。しかし一方で、ジョンソンらの理論は次の二つの点で批判されてきている。
第一に、スレイヴィンが批判しているように、ジョンソンらの理論が社会的スキルを手続き的に学
習させることに重点を置くあまり、教科内容の習得についての視点が弱くなっているという点であ
る（14）。
　第二の批判は、実践に要求される力量が高度だという点である。ジョンソンら自身が「概念的ア
プローチ（conceptual  approach）」（15）と呼んでいる彼らのアプローチでは、教師は自らが直面し
ている状況に合わせて柔軟に五つの要素を盛り込む中で、専門性を発達させていくと考えられてい
る。五つの要素とは、ジョンソンの理論において言及される、肯定的相互依存、対面的促進的相互
作用、個人の責任、社会的スキルの適切な使用、グループの改善手続きのことである。この五つす
べてを取り入れて実践していくことが望ましいとされるが、反面、そのような実践は困難であると
いう指摘もある。ジョンソンの師であるモートン・ドイッチュ（Morton Deutsch）は、「彼らは協
同の恩恵について、私よりもはるかに楽観的である」と述べたうえで、「効果的な協同を発展させ、
維持するために、どれほど多くの辛抱強く知的な取り組みが必要なのかということについての自分
たちの実感を十分強調していない」と注意を喚起している（16）。協同学習の恩恵ばかりが前面に押
し出されるあまり、実践に際してのハードルの高さに十分目が向いていないというわけである。
　ローレンス・アンティル（Lawrence  R.  Antil）らが行った協同学習の実践状況に関する調査に
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よると、調査協力者の 21 人の教師が全員協同学習を実践しており、うち 20 人（95％）の教師が肯
定的相互依存を促す課題を用いていた。しかし、社会的スキルを教えていたのは 18 人（86％）、グ
ループの改善手続きを取り入れていたのは7人（33％）、個人の責任を要求していたのは5人（24％）
しかいなかったという（17）。五つの基本的構成要素をすべて実現させるのは、少なくとも当時はそ
れほど現実的なものではなかったということである。
　このような第二の批判から、「概念的アプローチ」に対置される別のアプローチが生じることに
なった。ジョンソンらはそれを「直接的アプローチ（direct  approach）」と呼んでいる。この「直
接的アプローチ」のもとでは、教師は研究者の開発・実験・検証を通じてパッケージ化された指導
方法に従って授業を行えば、協同学習の実践が可能となると考えられている。五つの基本的構成要
素という概念から実践を作るのではなく、パッケージ化された指導方法を用い、一定の指導手順に
従うことが求められるのである。こうした「直接的アプローチ」のもとでは、協同学習の指導方法
を構造化し、パッケージ化すること、すなわち協同学習の技法の開発が、主な研究の関心となる。
（２）「方略的アプローチ」の考え方
　ジョンソンらによれば、「直接的アプローチ」はさらに二つに分けられる。その一つが「方略的
アプローチ（strategy  approach）」であり、協同学習を他の指導方法と合わせて相互補完的に用い
るものである（18）。
　たとえば、アロンソンの「ジグソー法」は当初、競争的な学習の傍らで用いられるに過ぎなかっ
た（19）。すなわち、すべての単元のすべての授業を「ジグソー法」で行うのではなく、競争的な学
習も行いつつ、ある局面に限って「ジグソー法」を用いるという方針がとられていたのである。ア
ロンソンは、「ジグソー法」の実験を行った際、「週に三、四時間ぐらいしかジグソー法で学習しな
かった」のであり、「その残り時間には子どもたちは一般的な競争的雰囲気の中で学習していた」
ということに注目すべきであるとしている（20）。このことは、競争的な学習と並行して行っても協
同学習の効果は発揮されるということを示唆している（21）。ここでは「ジグソー法」が単体で伝統
的な指導方法に取って代わるものではなく、他の指導方法と組み合わせて相互補完的に用いられる
という点に着目したい。このように、「方略的アプローチ」のもとでは、協同学習は授業や単元指
導を構成するひとつの手段と見なされることになる。
　「直接的アプローチ」に属するもう一つの研究開発方針は、「カリキュラム・パッケージ・アプロー
チ（curriculum  package  approach）」と呼ばれる（22）。このアプローチに属する代表的な論者はス
レイヴィンである。「生徒チーム学習」として協同学習の研究に取り組んでいたスレイヴィンは、
当初は「方略的アプローチ」をとっていた。しかしのちに、協同学習は競争的な学習とともに用い
られるような補完的な存在ではなく、根本から授業を改革するようなものであるべきだとし、「方
略的アプローチ」とは異なる方向へと進んでいく。その結果スレイヴィンが生み出したのが、カリ
キュラム特化（curriculum-specific）の技法であった。このような技法においては、授業が部分的
にではなくほぼ全体的に一定の手順に沿って進められる。このように、協同学習を他の指導方法と
組み合わせて用いることができないという点で、「方略的アプローチ」とは異なるアプローチとなっ
ている。
　「方略的アプローチ」と「カリキュラム・パッケージ・アプローチ」の間には、授業や単元指導
のどの範囲にわたって協同学習が行われるべきかという論点だけでなく、そのような協同学習が教
科内容にどれだけ左右されるかという論点が存在する。「カリキュラム・パッケージ・アプローチ」
のもとでは、特定の教科内容に関する授業の全体を協同学習で行うための技法の開発が推進される
ことになる。それに対して、「方略的アプローチ」のもとでは、教科内容に左右されることのない
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技法の開発が行われる。
　IASCE の発足以降、比較的活発に進められたのは「方略的アプローチ」であった。このアプロー
チによって、多数の協同学習技法が生み出され、のちに各種の技法の解説書までもが出版されるほ
どにもなった。たとえば、ジョージ・ジェイコブズ（George M. Jacobs）らによる『先生のための
アイディアブック』（The Teacher’s Sourcebook for Cooperative Learning）や（23）、シャランらに
よる『協同学習技法ハンドブック』（Handbook of Cooperative Learning Methods）が代表的である
（24）。
　「方略的アプローチ」の中でも、特に技法開発に精力的な動きを見せていたのが、ケーガンである。
彼は、「方略的アプローチ」を進める中で、「内容に縛られない（content-free）」技法の収集と開発、
そしてその実践指針を提示することになった。最後に、彼の研究のアプローチとその位置づけにつ
いて検討しておきたい。
３．S. ケーガンの「ストラクチャー」概念と技法
（１）内容に縛られない（content-free）技法
　ケーガンは、「技法の百貨店」と称され、200 を超える技法を収集・開発した協同学習研究者で
ある（25）。ケーガンは、子どもたちの競争性が一般に都市部において高く、このまま世界の都市化
が進んでしまえば将来が危うくなってしまうということで、子どもたちの競争性に影響を与えるこ
とができるかどうかに関心を抱いていた（26）。そこで、ゲームを用いて協同性と競争性の発達につ
いて研究を行ったミラード・マドセン（Millard  C.  Madsen）とともに、数々の学習ゲームや技法
を開発した。
　ケーガンは ICCE に参加しており、『教育における協同』にも「協同－競争、文化、そして学級
に お け る 構 造 的 バ イ ア ス 」（“Cooperation-Competition,  Culture,  and  Structural  Bias  in 
Classrooms”）と題する論文を載せている。この論文は、子どもたちの人種および文化的背景と、
学級の協同的な構造あるいは競争的な構造との相関を検討したものである。ケーガンはこの中で、
英国系アメリカ人のほうがメキシコ系アメリカ人よりも協同的であることを明らかにしたうえで、
「協同的な文化的規範を持った協同的な子どもたちは、協同的な構造を持つ学級において最もよく
学ぶし、競争的な文化的規範を持った競争的な子どもたちは、競争的な構造を持つ学級において最
もよく学ぶ」と示唆している（27）。こうした知見は彼が 1973 年にカリフォルニア大学に提出した学
位論文『都市部の英国系アメリカ人と地方のメキシコ人の子どもたちの適応モードと行動』
（Adaptation Mode and Behavior of Urban Anglo-American and Rural Mexican Children）にも関
連しており、ケーガンが元々協同学習と人種・文化との関連に注目していたことを窺わせる。
　ICCE に参加したケーガンは、IASCE でも積極的に活動を続けた。1989 年には出版社 Kagan 
Publishing を自ら立ち上げ、精力的に著書や教具の発売・普及に取り組んでいる。1992 年にはさ
らに Kagan  Professional  Development を設立し、協同学習のワークショップや教員研修、コンサ
ルタントのサービスを提供している。
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表 １　「ストラクチャー」のいくつかの例
簡単な説明 学業的・社会的な機能
チーム構築
ラウンド
ロビン
それぞれの生徒が、自分のチームメイトと
何かを交替で共有する。
考えや意見の表明、物語の創作。平等
な参加、チームメイトと知り合いにな
ること。
クラス構築
コーナー
ズ
それぞれの生徒が、教師の決めた選択肢を
表す部屋の隅に移動する。生徒たちは隅で
話し合い、他の隅の生徒たちから考えを聴
き出し、パラフレーズする。
選択肢のある仮説を考えること、価値
観、問題解決のアプローチ。異なる観
点を知って尊重すること、クラスメイ
トとの出会い。
習得
ペ ア ー
ズ ・
チェック
生徒たちは四人グループの中でペアを組ん
で活動する。ペアの中では、生徒たちは交
替で、片方がある問題を解いている間、他
方はコーチする。二問が終わるごとに、ペ
アは他のペアと同じ答えを持っているかど
うかを見てチェックする。
スキルの練習。助けること、賞賛する
こと。
概念の発達
3 ステッ
プ・イン
タビュー
生徒たちはペアになってインタビューし合
う。生徒たちはそれぞれこのインタビュー
で学んだ情報をグループで共有する。
仮説のような個人的な情報を共有する
こと、詩への応答、ある単元からの結
論。参加すること、聴くこと。
シンク・
ペ ア・
シェア
生徒たちは教師から与えられたトピックに
ついて自分で考えたのち、別の生徒とペア
を組んでそれを話し合う。そして自分たち
の考えをクラスと共有する。
仮説の生成・修正、帰納的推論、演繹
的推論、応用。参加、関与。
多機能的
ラ ウ ン
ド・テー
ブル
生徒たちはそれぞれ、一枚の紙と一本の鉛
筆がグループに手渡されたときに交替で、
一つの答えを書いていく。「同時的ラウンド・
テーブル」では、一本以上の鉛筆と一枚以
上の紙が一度に用いられる。
先行知識の評価、スキルの練習、情報
の想起、協同的なアートの創造。チー
ム構築、全員の参加。
ジグソー
チームにおいて、各生徒はあるトピックに
ついて、対応する専門家トピックを割り当
てられた他のチームのメンバーとともに活
動することで、そのトピックの「専門家」
となる。自分のチームに戻ると直ちに、各
生徒とも交替でグループに教える。そして
生徒たちは全員、そのトピックのすべての
側面について評価される。
新たな教材の獲得とプレゼンテーショ
ン、振り返り、知識を用いたディベー
ト。相互依存、状態の均等化。
二 重 協
同 法 
（Co-op
 Co-op）
生徒たちはグループになって活動し、クラ
ス全体で共有するための特定のグループ作
品を作る。各生徒とも、そのグループに特
定の貢献をする。
しばしば多様な情報源がある複雑な教
材の学習・共有、評価、応用、分析、
総合。衝突の解決、プレゼンテーショ
ンのスキル。
出典：Kagan, S., “The Structural Approach to Cooperative Learning,” in Educational Leadership, Vol. 47, 
No.4, 1990, p.14 から、筆者訳出のうえ一部抜粋。最右列で斜体になっているものは社会的な機能に当たる。
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　このような活動を通してケーガンが普及しているのが、協同学習の技法を駆使して授業づくりを
行うアプローチである。ケーガンは技法のことを「ストラクチャー（structure）」と呼び、「生徒
たちの間での社会的相互作用を組織する方法」と定義している（28）。表 1 にいくつか例を示す。
　表 1 から、先に触れた「ジグソー法」も、ケーガンは「ストラクチャー」の一種として捉えてい
ることが分かる。各「ストラクチャー」には、教師や子どもたちのひとまとまりの行動の手順と、
果たすべき学業的・社会的な機能が明示されている。「ストラクチャー」の持つそれぞれの機能は、
いわば使いどきであり、学習する内容に応じていくつか取り出し、それらを組み合わせることで、
「多様なストラクチャーからなる（multistructural）」協同学習の授業が実践できるということにな
る（29）。したがって、ジョンソンらが協同学習を授業レベルに焦点化して定義しているのとは対照
的に、ケーガンの協同学習は授業の一場面に焦点化していると言える（30）。
　「ストラクチャー」を学習内容に応じて取り出すということは、すなわち「ストラクチャー」と
学習内容とが相互に独立しているということを意味する。この点について、ケーガンは「教師たち
に自分の教えたいことを何でももっと成功裡に教えることができるように新たな方法を与えるとい
う考えを、ジョンソン兄弟のアプローチとは共有」しているとして（31）、カリキュラムに縛られな
い（curriculum-free）、あるいは内容に縛られない（content-free）「ストラクチャー」を推奨して
いる。
　カリキュラムや内容に縛られないものを選択する理由として、たとえば特定の内容に縛られた
（content-bound）協同的な活動をいくらデザインして提供しても、その活動の次に何をすべきなの
かが分からないという問題が生じてくることが挙げられている（32）。代わりに、内容に関係のない「ス
トラクチャー」を提供すれば、教師たちは「年中、どんな教材においても、さらに生徒のアカデミッ
クな進歩に向けて、授業の中に有意味に協同学習を含めることができるだろう」（33）というわけで
ある。またのちに、1980 年代から 1990 年代までを振り返る中で、協同学習が流行していた頃は、
その原理を適用するためにカリキュラム・パッケージや複雑な授業設計がデザインされていたが、
それらは結果を出しても継続しなかったのに対し、シンプルな方略は用いられ続けたと述べる（34）。
そこでケーガンが打ち出したスローガンは、「協同学習型授業はもういい。協同学習を毎回の授業
のパーツにしよう（No more cooperative  learning  lessons ;  let’s make cooperative  learning part 
of every  lesson）」というものであった（35）。つまり、ケーガンにとっては教師が協同学習を実践で
きるようになると同時に、そうした協同学習による実践の持続性を確保していくことが第一義的に
重要であったと言える。
　ケーガンのアプローチでは、「道具箱（toolbox）」、すなわち学習内容とは独立した「ストラク
チャー」のレパートリーの中から、教育目標に応じて相性が良いものを教師自身が選択する必要が
ある。そのためには各「ストラクチャー」の特性を分類しておくことが実践的に有用である。そこ
でケーガンは、1985 年に「教室における協同学習ストラクチャーの次元（Dimensions  of 
Cooperative Learning Classroom Structures）」（以下、「ストラクチャーの次元」）を提示した（36）。
　「ストラクチャーの次元」は表 2 に示すように六つのカテゴリーからなり、それぞれに数個の下
位項目が付けられ、計 25 項目にわたる分類基準となっている。「ストラクチャーの次元」について、
ケーガンは次のような実践的意義も述べている。すなわち「この分析は、テクニック間の類似点と
相違点を指摘し、既存のテクニックを修正するやり方を示し、生み出されうる新たな面白いテクニッ
クを提案してくれる。また、研究が答えなければならない多くの重要な問題を提起する」（37）。「ス
トラクチャーの次元」は、実践の指針であるとともに、各項目を変数として実践者や研究者が独自
の方法を編み出すためのヒントともなっているのである。
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表 ２　ケーガンによる「ストラクチャーの次元」
カテゴリー 項目
教育の哲学
「１．なぜ学ぶのか？（生徒の観点）」、「２．なぜ協同するのか？（生徒
の観点）」、「３．教育のゴール（教師の観点）」、「４．生徒に対する教師
の志向性［orientation］」、「５．協同、学習、競争についての想定」
学習の性質
「６．学習目標の情報源」、「７．学習内容の情報源」、「８．学習課題の複
雑性」、「９．学習情報源の多様性」、「１０．生徒たちの間での学習目標
の差異化」、「１１．チーム間での学習目標の差異化」、「１２．促される
学習のタイプ」
協同の性質
「１３．チーム内での課題構造」、「１４．チーム間での課題構造」、「１５．
チーム内での報酬構造」、「１６．チーム間での報酬構造」
生徒の役割と
コミュニケーショ
ン
「１７．チーム編成が含まれるか」、「１８．生徒のグループのタイプ」、
「１９．生徒の役割のタイプ」、「２０．生徒のコミュニケーションのタイ
プ」、「２１．生徒間の地位の階層性」
教師の役割 「２２．教師の役割のタイプ」、「２３．教師－生徒間の地位の階層性」
評価［Evaluation］ 「２４．評価の情報源」、「２５．評価［の手段］」
出典：Kagan, S., “Dimensions of Cooperative Classroom Structures,” in Slavin, R. E., Sharan, S., Kagan, S., 
Hertz-Lazarowitz, R., Webb, C., & Schmuck, R. (Eds.), Learning to Cooperate, Cooperating to Learn, New 
York, NY : Plenum, 1985, pp.76-80 をもとに筆者作成。
（２）多重知能理論との結びつき
　「ストラクチャー」によるアプローチを確立させたのち、ケーガンはさらに協同学習の潜在的な
可能性を発現させようとする。そのために行われたのが、多重知能（multiple  intelligence、以下
MI）理論と「ストラクチャー」との結合であった。
　MI 理論は、人間の知能を単一の尺度で測定することを否定し、人間には複数のカテゴリーの知
能が備わっていて、個人によってそれぞれの高低があると見なす理論として知られる。ハワード・
ガードナー（Howard  Gardner）がハーバード大学の研究機関「プロジェクト・ゼロ（Project 
Zero）」で創造性や芸術的思考を研究する中で考案されたものである（38）。
　ケーガンが MI 理論に基づいて組み立てられた授業を見たとき、多様な知能に応えることのでき
る指導方略が求められることを改めて実感しつつも、内容に縛られた協同学習に対して抱いていた
のと同じ問題意識が芽生えたという（39）。すなわち、授業全体が MI 理論で固められていると、次
に新たな魅力的な理論が登場したときに実践全体を根本的に取り換えることになるため、実践の持
続可能性に欠けるというわけである。そこでケーガンは、自分が「ストラクチャー」を中心に展開
してきた協同学習の研究アプローチを応用できないかと考えたのであった。
　単純に MI の実践に「ストラクチャー」によるアプローチを応用するというだけではなく、MI
もまた、「私たちの弱い領域を強化するよう刺激してくれた」とケーガンは述べる（40）。彼が言うに
は、協同学習に焦点化してきたことにより、「私たちの個人的なバイアスは、対人的知能のほうを
向いていた」（41）。すなわち、MI 理論に触れる中でケーガンは子どもたちの知能の多様性や個性に
応じることの重要性に改めて気づかされるも、なお現状維持で協同学習研究に焦点化するのであれ
ば、結局一部の知能に応えることにしかならないということである。従来の「ストラクチャー」は、
とりわけ対人的知能と言語的知能に偏っていた。
　そこでケーガンは、MI と協同学習の「ストラクチャー」を融合させ、「MI ストラクチャー（MI 
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structure）」を提起するに至る。もとより、MI と協同学習は、「ストラクチャー」が MI（の一部）
に対応している点、両者とも多様性を前提としているという点、対人的知能と協同的スキルとが密
接に結びついている点で好相性であった（42）。このことに加え、両者が相互補完的な関係にあると
いうことで、ケーガンは自らの協同学習研究を MI 理論に結びつけることとなった。
　MI としていくつのカテゴリーを設けるかは時期によって若干変動がある。ケーガンが「MI ス
トラクチャー」において対象としたのは、言語的知能（verbal / linguistic intelligence）、数論理的
知能（logical / mathematical  intelligence）、空間認識知能（visual / spatial  intelligence）、音楽的
知能（musical /  rhythmic  intelligence）、身体運動知能（bodily /  kinesthetic  intelligence）、博物
的知能（naturalist intelligence）、対人的知能（interpersonal intelligence）、内省的知能（intrapersonal 
intelligence）の八つである（43）。ケーガンは、この八つの区分に従って、数ある「MI ストラクチャー」
がそれぞれどの知能に対応しているかを分類している（44）。
　「MI ストラクチャー」には、元々あった「ストラクチャー」にいくつかの新たな技法が付け加
えられている。たとえば、二人組になって交替で意見を述べ合う「ラリー・ロビン（RallyRobin）」
は、主に言語的知能にしか応えられないものであった。これをアレンジしたのが、物体や検体をよ
く観察して記録をとり、それを転記して詳しい説明文にし、チームメイトと共有するという「観察
－描写－ラリー・ロビン（Observe-Draw-RallyRobin）」であり、言語的知能というよりも、空間
認識知能と博物的知能に対応するものとなっている。
　多様な知能特性（intelligence  spectrum）に多様な指導方略で応えるという問題意識上、実践に
際しては、子どもたちの知能に合った「MI ストラクチャー」を選択することが求められる。その
もとでは、子どもたち自身も、自分の得意な知能を見つけて使用することになる。この手続きをケー
ガンは「適用（match）」と呼んでいる（45）。複数の子どもたちの知能の様相にひとつの「MI スト
ラクチャー」でもって応じることはそもそも現実的ではないため、教師には、実践においてなるべ
く広く多様な「MI ストラクチャー」を用いることが推奨される（46）。また、もとより「MI ストラ
クチャー」は「いくつかの知能と側面を同時に統合している」という（47）。つまり、先ほどの「観
察－描写－ラリー・ロビン」の例からもわかるように、ひとつの「MI ストラクチャー」は基本的
に複数の知能に（それぞれに強弱はあれ）対応している。
　実践において「MI ストラクチャー」を用いることは、子どもたちの既有の知能の様相に「適用」
することにとどまらない。複数の知能を動員させることが求められる「MI ストラクチャー」のも
とでは、対象となる知能について弱点を抱えている子どもも一緒に学習しなければならない。この
ことは、その子どもが自分の弱みである知能を意識して使うことを要求するものであり、その過程
で、当該知能が伸びることが期待される。この手続きを、ケーガンは「伸長（stretch）」と呼んで
いる（48）。
　こうして、「MI ストラクチャー」のもとで特定の知能を発揮した子どもたちには、それぞれの
有能さを認めあい、自分たちの取り組みによって生み出された成果を祝福しあうことが推奨される。
この手続きは「称揚（celebrate）」と呼ばれており、これによって、子どもたちは多様性を尊重し、
お互いの価値について肯定的になることができる（49）。
　ケーガンは、「適用」「伸長」「称揚」の三つを「MI の三つのヴィジョン」と捉えている（50）。「MI
ストラクチャー」を実践する際には、これらを実現できるように工夫することが求められるという
わけである。
　以上のように、ケーガンは、「ストラクチャー」を「MI ストラクチャー」に発展させる中で、
子どもたちの持つ知能特性を考慮した協同学習の実践を推進していった。この過程は、教師主導に
よる教育目標実現のための「ストラクチャー」の選択が授業づくりの根幹として捉えられていた段
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階から、子どもの知能特性を出発点として、それぞれが個性を発揮・伸長できるように「MI スト
ラクチャー」を幅広く活用することが重要であると認識される段階へという展開として特徴づけら
れる。MI 理論と結びついたケーガンの協同学習研究のアプローチは、「方略的アプローチ」にお
けるひとつの発展形態と見なせる。
　こうしたケーガンの理論的展開においては、協同学習によって具体的にどのような教育目標を達
成しようとするのかという論点が徐々に後景に退いていったと見ることもできる。特に「MI スト
ラクチャー」において顕著であるように、子どもの特性に合わせるということが重視されるように
なったがゆえに、逆に元々あったような、教育目標から「ストラクチャー」を選びとるという点が
薄れていっている。
　ICCE および IASCE での議論の中では、「協同」は「目標」なのか「手段」なのかという論点が
生まれていた。これに対し「方略的アプローチ」は、こうした「協同」の本質に関わる論点から遊
離して、教師に「道具箱」を提供するという方向へと展開したものとまとめられよう。その中で、
協同学習の実践の持続可能性を高めるという主張を一貫して行っていた点は、ケーガンの独自性と
して捉えられる。
おわりに
　本稿では、1970 年代以降の協同学習研究の展開を描き出すことで、協同学習における技法の位
置づけと意義を考察してきた。まず、協同学習という共通のタームを共有することなく、各地で散
発的に行われてきたいくつかのグループ学習研究者が、シャランの呼びかけのもと ICCE として集
い、IASCE を発足させるに至ったことを明らかにした。
　次に、協同学習研究における複数のアプローチを、ジョンソンによる分類をもとに区分した。
ICCE と IASCE においては、協同学習という語の使用が推進・洗練されることとなった。しかし、
そこでの協同学習研究のアプローチは、一般原則に照らして協同学習の実践を作り変えていく「概
念的アプローチ」と、それに対する批判から生まれた、技法開発によって教師が容易に協同学習を
実践できるようにする「直接的アプローチ」とに大別される。さらに「直接的アプローチ」は、協
同学習技法を他の指導方略と相互補完的に用いる「方略的アプローチ」と、協同学習技法を特定教
科・単元における長期的なものへと発展させようとする「カリキュラム・パッケージ・アプローチ」
とに分かれていた。
　最後に、「方略的アプローチ」の代表的な人物としてケーガンを取り上げ、その研究の特色を明
らかにした。協同学習技法を他の指導方略から区別するためにあえて「ストラクチャー」という呼
称を用いるケーガンは、教育目標達成に向けて複数の「ストラクチャー」を組み合わせることによっ
て授業を構成するというアプローチを展開していた。のちに MI 理論に接近し、子どもたちの知能
を考慮して「MI ストラクチャー」を選択するという授業づくりのアプローチへと発展させること
になった。
　本稿における検討を踏まえれば、協同学習研究において技法（method /  structure）が果たすべ
き役割は次の 2 点にまとめられる。第一に、「概念的アプローチ」への批判の論点にもあったように、
協同学習の実践のハードルを下げ、それによって実践の持続可能性を高めることである。第二に、
ケーガンの研究の展開から示唆されるように、教育目標あるいは学習者の特性や実態に合った指導
方法の様式の選択を可能にすることである。こうした実践的位置づけは、レパートリーの拡張によ
る教師の力量形成の重要性と、各技法の背景にある理論的特徴を深く理解したうえで最適な技法を
選択する必要性とを訴えかけている。また、協同学習の技法を適用すれば「主体的・対話的で深い
学び」になるというような、一種の技術主義に対しては再考を促すものであると言える。
018061-01_P087-100.indd   98 2020/03/24   15:31
盛岡大学紀要　第 37 号
― 99 ―
　本稿では、協同学習研究の 1970 年代から 1980 年代における展開過程を追うことによって技法の
位置づけを探るという方法をとったため、技法をもっぱら協同学習の理論・実践の範囲に限定して
捉えてきた。技法は協同学習のみならず、たとえば協調学習やその他の学習指導方法においても一
定存在するものであり、本稿で明らかにした技法の意義が、一般的に通用するかどうかは定かでな
い。次にこの問いを解き明かしてこそ、ある技術を適用すれば十分であるというような、教育実践
の技術主義を乗り越えられるし、「主体的・対話的で深い学び」も、実質的な意味を伴って実践さ
れるようになると考えられる。
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